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Nógrádi Stella
Szeged
A matematikai kompetencia 
elemeinek alkalmazása a történelmi 
feladatok megoldásában
Az iskolai gyakorlatban a megszerzett tudás relatíve könnyen 
mérhető a természettudományos tárgyakból és matematikából is. 
Ezzel szemben a társadalomtudományok, így a történelem, az 
irodalom vagy éppen a művészetek által közvetített tudás elsajátítása 
és alkalmazhatósága nehezebben vizsgálható (Csapó, 2002a). A két 
tudományterület közötti megosztottság egyre meghatározóbb, pedig 
számos szituáció és feladat megoldásához mindkét kultúrában való 
jártasságunkra szükség van (Csapó, 2000). Gyakran szembesülünk 
azzal, hogy még a jó tanulók sem képesek az új helyzetekben, kilépve 
a megszokott tanórai környezetből, hatékonyan alkalmazni az 
iskolában megszerzett tudásukat (Csapó és Korom, 1998). A jelen 
tanulmány a tanulók kompetenciáit olyan perspektívából igyekszik 
megvizsgálni, amely figyelembe veszi, hogy napjainkban a 
történelem a forrásközpontúság miatt felértékeli a matematikai 
tudáselemeket, a matematika pedig a tudástranszfer egyik fontos 
területét találja meg a történelemben.











tantárgyhoz való hozzáállás,  és ha  igen,  annak oka kereshető-e a megszerzett osztály-
zatok  közti  különbségben. A kérdés minél  pontosabb  körüljárása  érdekében  a  háttér-
változókat  összegyűjtő  kérdőívünk mellé  összeállítottunk  egy matematikai  feladatsort 
és egy hozzá tartozó, történelmi köntösbe bújtatott, ám szintén matematikai feladatokat 
tartalmazó tesztet. A megtalálni remélt tapasztalati összefüggések értelmezésének továb-



















szükségünk, míg  olykor más  tantárgyakból  származó  információkkal  gazdagíthatjuk 
meglévő matematikai  tudásunkat  (Nunes és Csapó,  2011). Emiatt  a matematikai  fel-
adatok megoldásához nélkülözhetetlen bizonyos matematikai képességek és készségek 
megléte. A számolási készségre, a geometria megértését szolgáló térbeli készségekre, az 
arányosság,  az  induktív  és  deduktív,  valamint  a  korrelatív  gondolkodáshoz  szükséges 
készségekre mint a matematikai műveltség alapkészségeire  tekintünk  (Csíkos és Vidá-
kovich, 2012). Azokat a feladatokat, amelyek megoldásához már nem támaszkodhatunk 
csupán  alapkészségeinkre,  hanem  ismernünk kell  a megoldáshoz vezető utat  is, mate-
matikai problémának nevezzük (Csíkos és Dobi, 2001). Problémamegoldó gondolkodá-
sunk megfelelő fejlettségi szintje biztosítja a matematikai ismereteink és készségeink új 
helyzetekben való  alkalmazását  a  rutinfeladatoknál  nehezebb  feladatok megoldásában 
(Csíkos és Csapó, 2011). 
A középiskolát megkezdő magyar diákok alkalmazható matematikatudása igen gyen-
ge,  függetlenül  attól,  hogy korábbi  tanulmányaik  során nyolc  éven keresztül  az  egyik 
legmagasabb óraszámban tartott tantárgyként szerepelt a matematika (Dobi, 2002). Tanu-
lóink az új évezred nemzetközi kutatásaiban sem jeleskedtek.
A matematikai  kompetencia  fejlettségét mérő vizsgálatok közül  az OECD  (Organi-







és Verschaffel, 2011; Csíkos és Vidákovich, 2012). Hasonló eredményt tükröznek a 2003-
as vizsgálatok, bár még mindig nem beszélhetünk szignifikáns eltérésről. 2006-ban már 
érzékelhető némi  javulás,  de  a 2009-es  eredmények újabb visszaesést  jeleznek. Sőt,  a 
2012-ben végzett vizsgálatokban tanulóink már szignifikánsan az OECD-átlag alatt tel-
jesítettek (Csapó és mtsai, 2014).
Matematikai képességek

























matosan csökken a  tantárgyak kedveltsége,  így a kevésbé szeretett  tantárgyakhoz való 
viszony még inkább romlik (Báthory, 2000; Csapó, 2002e).
A nyolcvanas és kilencvenes években rávilágítottak arra, hogy a magyar diákok köré-










fizikából  rendelkeznek  a  leggyengébb  érdemjegyekkel  (Csapó,  2002c),  a matematikai 
megértést  vizsgáló  teszten  elért  eredmények  szorosabb  összefüggést mutatnak  a  diá-






Tudásunk  egyaránt  ötvözi  a  humán  és  reál  területről  származó  ismereteinket, melyek 
számos közös  tulajdonsággal bírnak. Bár  a köztük  felfedezhető különbségek  folyama-
tosan csökkennek, a humán területeken mégis meghatározóbb a verbális reprezentáció, 
a művészetekben a képek,  az  illusztráció  szerepe,  és kevésbé  jellemző a  formalizálás, 























kialakításához (Szebenyi és Vass, 2002).
Az előzőekben szó esett a matematika, illetve a történelem tanulásáról, jellegzetessé-
geikről, ám a kettejük közti kapcsolat feltárása és értelmezése már egy új meghatározást, 









és meglévő  ismereteivel  ötvözni. Az oktatási  rendszereknek  egyre  sürgetőbb  feladatá-
vá válik  felkészíteni a  társadalmat arra, hogyan kezeljük ezt az  információáradatot, és 
hogyan  alkalmazzuk hatékonyan  a megtanult  ismereteinket  egy-egy új  élethelyzetben. 
Mivel  az  információáramlás  sokoldalú,  ezért  nem csak  az  iskolában  elsajátított  tudás 
megfelelő  felhasználásáról  beszélhetünk,  hanem  az  iskolán  kívül  szerzett  ismeretek, 
készségek és  tapasztalatok  iskolán belüli alkalmazhatóságának is meghatározó szerepe 
van (Molnár, 2006).
A  tudástranszfer minősége mellett még  számos más  tényező befolyásolja  a  diákok 




Családi háttér és iskola
Hazai és nemzetközi kutatások egyaránt igazolták, hogy a diákok iskolai teljesítményét 
jelentős mértékben befolyásolja a szülők  iskolai végzettsége, valamint a család anyagi 
és  társadalmi  helyzete. A magasabb  iskolai  végzettséggel  rendelkező  szülők  többnyi-
re magasabb  társadalmi pozíciójú munkaköröket  töltenek be,  jobb anyagi és kulturális 
körülmények között  élnek,  és mivel  az  oktatásban  huzamosabb  ideig  vettek  részt,  az 
iskolának  és  a  tanulásnak  nagyobb  jelentőséget  tulajdonítanak. Ennek  köszönhetően 










háttér  szerepe  a  diákok  tanulmányi  eredményességében  (OECD, 2001; Vágó, 2003). 
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A  szülők  iskolázottsága  jelentős mértékben  éreztetheti  hatását  gyermekeik  tudásának 
alakulásában. Egyrészt meghatározóak  a  genetikai  hatások,  vagyis  a  biológiai  örök-




elhanyagolható  egyes  szülők  azon  törek-
vése  sem,  hogy  gyermekeiket  a  jobbnak 
titulált iskolába írassák be (Csapó, 2002d).
Az ország, és azon belül is bizonyos régi-
ók,  települések  vagy  városnegyedek  igen 
eltérő  társadalmi  és  gazdasági  fejlettsé-
gi  szinttel  rendelkeznek  (Báthory, 2000). 
Magyarországon a 21. században még min-
dig  létező  jelenség  az  ún.  települési  lejtő, 
vagyis  az  a  tendencia,  hogy  a  városokban 
és a községekben élő szülők iskolázottsága 




a  legalacsonyabb  és  legmagasabb  iskolai 
végzettséggel  rendelkező  szülők  gyerme-
keinek  tudása  között  jókora  eltérés mutat-
kozik. A megállapított  differencia minden 
vizsgált  területen  20  százalék  feletti  volt, 
ami  igen magas  értéknek  számít,  tekintet-




hogy némely  tanintézet  a  jobb  képességű, 
illetve  jobb  családi  háttérrel  rendelkező 
gyerekek  előtt  nyitja meg  kapuit,  homo-
genizálva  ezzel  a  tanulók  összetételét,  és 
növelve  az  iskolák  közötti  differenciát 
(Csapó, 2002d; Radó,  2000). A  2000-ben 
végrehajtott  PISA-vizsgálatok  is  rámu-
tattak,  hogy  hazánkban  rendkívül  nagyok 










nek összehasonlításai felhívják 
a figyelmet arra, hogy a kutatás-
ban részt vevő országok közül 
Magyarországon a legmeghatá-
rozóbb a családi háttér szerepe 
a diákok tanulmányi eredmé-
nyességében (OECD, 2001; 
Vágó, 2003). A szülők iskolázott-
sága jelentős mértékben éreztet-
heti hatását gyermekeik tudásá-
nak alakulásában. Egyrészt 
meghatározóak a genetikai 
hatások, vagyis a biológiai örök-
lődés szerepe, másrészt rendkí-
vül fontos az ún. ,,kulturális 
öröklődés”, mely szerint a maga-
sabb iskolai végzettséggel ren-
delkező szülők jobb feltételeket 
képesek biztosítani a gyermek 
fejlődéséhez. Mindemellett nem 
elhanyagolható egyes szülők 
azon törekvése sem, hogy gyer-
mekeiket a jobbnak titulált isko-



























A tanulók tanulási stílusa
A gyengébb  teljesítmények  hátterében  általában  az  igyekezet  hiányát  vagy  az  alacso-
nyabb képességeket feltételezzük. Előfordulhat azonban, hogy hasonló képességszinttel 
























Az  auditív  stílust  preferálóknál  a  verbális  ingerek  szerepe,  illetve  a  kommunikáció 
minősége meghatározó. Ha hallják  az  adott  információt,  könnyebben megjegyzik,  így 
tanulási folyamatuk során gyakrabban alkalmazzák a hangos felolvasást, a lecke vissza-









mozgatásával,  egyes  folyamatok  levezetésével,  gesztikulációk, mozdulatok  utánzásá-
val egészítik ki tanulásukat. Az ilyen típusú gyerekek nem szeretnek egy helyben ülni, 
inkább mozognak vagy járkálnak tanulás közben (Balogh, 1995; Heacox, 2006).
A  társas  környezet  vizsgálata  szerint megkülönböztetünk  interperszonális  és  intra-















mányi  átlaggal  rendelkeznek,  és  jobb  érdemjegyeik  vannak  azokból  a  tantárgyakból, 
amelyeknél  a  verbalitás meghatározó  (mint  például magyar, matematika,  történelem, 
földrajz), az auditív tanulási stílus a domináns. Ez a tanár frontális óravezetésével magya-
rázható, mely során az információfeldolgozás auditív módon történik. Honigsfeld (2003) 
kutatása  is a vizuális  tanulási  stílus dominanciáját  igazolja az általános  iskolás diákok 
körében.
Módszerek









3. A fiúk és  lányok hasonló átlagteljesítményt nyújtanak a matematika és a  történelem 
teszten.






















A minta  összetételéről  a  rá  vonatkozó háttérváltozók figyelembevételével  szerezhe-
tünk  információkat. A megismerés  céljából  érdemes  áttekinteni  az  általános  jellemző-
ket  (nemek  szerinti  eloszlás),  a  családi hátteret  (szülők  iskolai végzettsége) vagy akár 
a diákok tantárgyi hozzáállását, azon belül a matematika és  történelem iránti attitűdöt. 
A minta összetételével kapcsolatban érdemes megjegyezni az eltérő településszerkezetet 










A  teszten  előfordulnak különböző  algebrai műveletek, matematikai  logika,  halmaz-
képzés, kombinatorika, sorképzés és statisztikai ismérvek, azon belül diagramelemzés-
hez szükséges kompetenciák meglétét igénylő feladatok. A teszt összeállításakor forrás-














eldöntendő, hány olimpikon  indult,  aki 195 cm-nél magasabb. A harmadik  feladatrész 
kérdése, hogy melyik kategóriában indult a legtöbb női versenyző. A negyedik részfel-






















logika,  halmazképzés,  kombinatorika,  sorképzés  és  statisztikai  ismérvek,  azon  belül 
pedig  diagramelemzéshez  szükséges  kompetenciákat  igénylő  feladatok  fordulnak  elő. 










gáló mondat  bármely  történelmi  szaklapban  előfordulhat,  amelyből  következtetéseket 
próbálnánk levonni, ám feladatunkban a kijelentés igazságtartalmát mégis matematikai 






összegyűjtik  a  kijelentések  közös  tényezőit, mondhatni  a metszeteiket. A matematika 




melyik  olimpián nem  indult  női  versenyző. A második  feladatrészben  az  vizsgálandó, 




































































1. táblázat. A matematika teszt feladataiban elért pontszámok átlagai,  
szórásai és átlagai %-ban kifejezve
Feladat Elérhető pontszám Elért átlag pont-
szám
Szórás Elért átlag %-ban 
kifejezve
1. 4 2,81 0,84 70,15
2. 7 5,97 1,94 85,30
3. 6 4,67 1,45 58,98
4. 1 0,89 0,31 89,32
5. 3 1,88 1,35 62,78
6. 4 3,46 1,25 86,41
Összesen 25 19,68 4,13 75,49
2. táblázat. A történelem teszt feladataiban elért pontszámok átlagai,  
szórásai és átlagai %-ban kifejezve
Feladat Elérhető pontszám Elért átlag pont-
szám
Szórás Elért átlag %-ban 
kifejezve
1. 4 2,74 0,67 68,45
2. 3 1,94 1,07 64,72
3. 7 5,83 1,05 83,22
4. 1 0,94 0,24 94,17
5. 6 5,17 1,97 86,08
6. 4 3,45 1,23 86,17
Összesen 25 20,06 4,26 80,47









A 3.  táblázat  bemutatja,  hogy  a  tanulási  stílusra vonatkozó hipotézisünk  (2.  hipoté-














3. táblázat. A tanulási stílust vizsgáló kérdőív skáláin elért pontszámok átlagai,  







Szórás Átlag %-ban 
kifejezve
Auditív 1,83 5,00 3,48 0,70 69,55
Vizuális 1,40 5,00 3,56 0,81 71,18
Mozgásos 1,83 4,83 3,33 0,60 66,67
Társas 1,00 5,00 2,94 0,83 58,84
Csend 1,00 5,00 3,46 1,06 69,13
Impulzív 1,40 4,20 2,71 0,63 54,17
Mechanikus 1,00 5,00 2,95 0,89 59,08
A csend mint  az  optimális  tanulási  környezet  egyik  tényezője  szintén magas  pontszá-
mokat kapott a diákoktól (átlagosan 3,46 pont), főleg a társas közeg átlagpontszámához 
(2,94) viszonyítva. Annak megállapítására, vajon szignifikáns-e a differencia a két skála 




A vizsgálatban 54  fiú  és  49  lány vett  részt. Feltételeztük,  hogy  a  tudáspróbákon  elért 










4. táblázat. A történelem teszt eredményeinek vizsgálata a nemek szerint
Nem Tanulók száma Átlag Szórás Átlag %-ban
Fiú 54 21,20 3,40 84,81
Lány 49 18,80 4,77 75,18


















igazolására korrelációszámításokat végeztünk. A  történelem  teszten nyújtott  teljesítmény 
és az év végi történelem osztályzat között nem találtunk összefüggést (r = 0,15; p = 0,140), 







Az  eredményekből  látható,  hogy  a matematikai  feladatokat  tartalmazó,  történelmi 









miszerint  a  jobb osztályzatokkal  rendelkező diákok  jobban  teljesítenek a  teszteken,  és 
akiknek  jó  osztályzatuk  van  az  egyik  tárgyból,  feltehetően  szorgalmasan  teljesítenek 








A  történelem  teszthez hasonlóan a matematika  teszten nyújtott  teljesítmény  is  szigni-
fikáns összefüggést  jelez mind a matematika osztályzattal, mind pedig a matematikához 


























szignifikánsan különbözik  (F = 10,544;  p = 0,001). Annak  felderítésére,  hogy melyik 
osztály, illetve osztályok eredménye tér el a többitől és milyen mértékben, Dunnett’s T3 
próbát végeztünk.




5. táblázat. Az osztályok matematika teszten elért átlagpontszámai







A  történelem  teszten  elért  átlagpontszámokat  vizsgálva megállapítottuk,  hogy  a  rész-
minták  szórása  szintén  szignifikánsan különbözik  egymástól  (F = 22,703;  p = 0,001). 
Annak  összehasonlítására,  hogy melyik  osztály,  illetve  osztályok  eredménye  tér  el  a 
többitől, és vajon mekkora az eltérés, ismét Dunnett’s T3 próbát végeztünk. A vizsgálat 








6. táblázat. Az osztályok történelem teszten elért átlagpontszámai























A  tanulmányi  átlag  és  a  szülők  iskolai  végzettsége  között  feltételezett  összefüggés 
feltárására Spearman-korrelációszámítást  végeztünk. Az  eredmények  értelmében kije-
lenthető,  hogy  a  tanulmányi  átlag  szignifikánsan  összefügg  az  édesanyák  iskolai  vég-
zettségével (r = 0,217; p = 0,028), míg az édesapák iskolai végzettségével nem találtunk 
szignifikáns összefüggést (r = 0,134; p = 0,178).
Annak vizsgálatára,  hogy  a  szülők  legmagasabb  iskolai  végzettsége  független-e  az 
egyes osztályoktól,  kereszttábla-elemzést készítettünk. Megállapítottuk,  hogy  az  édes-
anyák  iskolai  végzettsége  nem  független  az  osztályoktól  (khí-négyzet:  46,614;  kon-










Kutatásunkban  arra  vállalkoztunk,  hogy megpróbáljuk  felmérni,  valóban  olyan  éles 
ellentét húzódik-e a  természet- és  társadalomtudományos  tárgyak közötti attitűdben és 
elsajátíthatóságban, mint ahogyan azt a közvélekedés tartja. Vizsgálatunk középpontjába 
a két tudományterület egy-egy képviselőjét, a matematikát és a történelmet állítottuk.








Mindemellett  igazolásra  lelt  azon  sejtésünk,  hogy  a  diákok  leginkább  a  vizuális  és 
auditív  tanulási  stílusokat  preferálják  tanulási  folyamatuk  során. Előzetes  feltételezé-
seinkkel  összhangban  egyes  osztályok  jobb  teljesítményt  nyújtottak  a  teszteken,  füg-




























egyetem Neveléstudományi  Intézet  egyetemi  docensének,  aki  hasznos  tanácsaival  és 
kiegészítéseivel segített a tanulmány megírásában.
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